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Abstract: It is important to explore ways that reinforce teachers’ curricular expertise at the school level as the school

curriculum autonomy expands. This study investigated teachers’ curricular expertise that is required for teachers’

professionalism, autonomy, and accountability to cope with the increasing school curriculum autonomy. Teachers in the

future school are expected to explore and develop school level curriculum within a given school context. Through

literature reviews, domestic and foreign case studies, and survey of teachers, this study examined difficulties in science

teachers’ exercise of their professionalism on curriculum organization and implementation at the school level. Difficulties

in exercising teachers’ curricular expertise include lack of actual autonomy in curriculum operation at the school level,

inadequate infrastructures, demanding accountability based on students’ achievement results, lack of time for reflection,

and lack of recognition for teachers as independent curriculum designers. In the conclusion section, a couple of ways to

solve these difficulties are suggested including expansion of actual autonomy, activation of teachers’ participation in policy

decision making, reinforcement of qualitative components in school assessment, diversification of the teacher’s career

ladder, and activation of teachers’ participation in professional learning communities.
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요 약: 학교 교육과정의 자율화가 확대됨에 따라 단위학교를 중심으로 교사의 교육과정 역량을 강화하기 위한 방안을

탐색하는 연구는 중요한 의미를 갖는다. 이에 본 연구에서는 단위 학교의 교육과정 편성·운영 자율성 확대에 부응하기

위해 요청되는 교사의 전문성, 자율성, 책무성 확대 방안을 교사의 교육과정 역량 측면에서 찾고자 하였다. 미래 학교

의 교사는 구체적인 학교 상황에서 교육과정을 어떻게 해석하고 적용할 것인지를 탐색하고 개발하는 역할을 수행하도

록 기대된다. 본 연구에서는 문헌분석, 국내외 사례연구, 설문조사 등을 통해 과학 교사의 학교 교육과정 편성·운영 역

량의 발휘 실태를 진단하였다. 과학교사들은 교육과정 운영에서의 실질적 자율성 부족, 인프라 미비, 학생성취도로 책무

성을 묻는 체제, 숙고를 위한 시간의 부족, 교육과정에 대한 주체성 인식 부족 등이 교사의 자율적 학교 교육과정 편

성·운영의 장애요인이라고 지적하였다. 본 연구의 결론 부분에서는 과학교사를 비롯한 현장 교사의 교육과정 역량 발

휘의 장애요인에 대한 해결 방안으로 실질적 자율화의 확대, 현장 교사의 교육정책 결정 참여 활성화, 학교평가에서 정

성적 요소 강화, 교사의 직급 및 승진 경로의 다양화를 통한 교육과정 역량 강화, 교사의 학습공동체 참여 활성화 등을

제안하였다.

주요어: 교육과정 자율화, 교육과정 편성운영, 교육과정 역량, 교사 학습공동체

서 론

2009 개정 교육과정의 초점은 자율화ㆍ다양화된

학교 교육을 실현하려는 것이다. 우리나라 국가수준

교육과정의 경우 중앙집권적 교육과정 운영체제에서

지방분권형 교육과정 체제로의 변화를 시도한 것은
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제6차 교육과정기이다. 제6차 교육과정에서는 국가가

가지고 있는 교육과정에 대한 일부 권한을 시·도교

육청 및 학교에 위임하여 교육과정의 자율성을 확대

하기 시작하였다. 따라서 이 시기의 교육과정을 ‘학

교 중심 교육과정’ 또는 ‘학교 교육과정’이라고 부르

기도 한다. 이러한 학교 교육과정 편성·운영 자율화

의 궁극적인 목적은 학교의 특색, 지역사회의 여건,

학생과 학부모의 요구를 바탕으로 특색있는 교육과정

을 실현함으로써 학교교육의 질을 제고하려는 것이다.

21세기 미래 학교의 교사는 구체적인 학교 상황에

서 교육과정을 어떻게 해석하고 적용할 것인지를 탐

색하고 개발하는 역할을 수행하도록 기대된다. 전문

가로서 교사의 역할은 완성된 형태의 교육과정을 학

생들에게 전달하는 것이 아니라, 학생들에게 필요한

역량을 개발해주기 위해 어떤 교육과정이 필요한지를

고민하는 것으로 전환되어야 한다. 국가수준의 교육

과정을 간소화함으로써 교사는 교실수준의 교육과정

재구성 및 교과내용 전달에서 창의성을 발휘하도록

기대된다. 학교 교육과정 편성·운영의 성과는 교육과

정의 실천자인 교사의 역량과 인식에 의해 많은 간

극이 생길 수 있으며, 교사는 학교 교육과정의 개발

자이자 연구자, 조정자 및 실행자로 활동해야하기 때

문이다(Print. 2006).

이러한 상황에서 단위 학교 교사의 교육과정 역량

을 향상시키고 학생들의 필요와 학교 여건을 고려한

특색 있는 교육과정을 편성·운영할 수 있는 역량을

담보할 수 있도록 지원하는 연구는 중요한 의미를

갖는다. 더욱이 향후 우리나라 국가교육과정 문서의

구조와 내용, 기능이 보다 핵심적인 기준을 중심으로

변화할 것으로 예측되고 있음을 고려할 때, 국가교육

과정 기준을 토대로 창의적인 교육과정을 디자인할

수 있는 교사의 역량 강화는 시급한 과제이다. 이는

교사의 학교 교육과정 편성·운영 역량에 따라 학교

와 교실의 교육과정의 운영이나 교수·학습의 질이

달라지기 때문이다(Park et al., 2008). 요컨대 학교

교육과정의 자율화는 계속 확대될 것이며, 이에 따라

단위학교를 중심으로 교사의 교육과정 역량을 강화하

기 위한 방안을 탐색하는 연구는 중요한 의미를 갖

는다.

교육과정의 최종 실천장(場)인 단위 학교에서 교육

과정 계획 및 실행의 자율성을 확보하고 책무성을

담보하는 것은 전적으로 교사의 교육 활동을 통해서

만 가능한 일이다. 이에 본 연구에서는 단위 학교의

교육과정 편성·운영 자율성 확대에 부응하기 위해

요청되는 교사의 전문성, 자율성, 책무성 확대 방안

을 교사의 교육과정 역량 측면에서 찾고자 한다.

특히 2009 개정 과학과 교육과정의 경우 과학 교

과 이수 단위 증감, 과학과 선택과목 간 형평성, 과

학과 선택과목 및 진로 집중과정 편성, 일반선택과목

인 융합형 ‘과학’ 등 학교 현장에서 과학과 교육과정

을 편성하고 운영함에 있어서 과학교사들에게 여러

측면에서 자율성을 발휘하도록 요구하였다. 이에 2015

과학과 교육과정 개정을 앞두고 있는 현 시점에서,

2009 개정 과학과 교육과정 적용상의 쟁점과 교사들

의 교육과정 편성·운영 역량의 실태를 진단할 필요

가 있다. 요컨대 본 연구에서는 과학과 사례를 중심

으로 교사의 자율적 학교 교육과정 편성·운영의 장

애요인을 고찰하고, 이에 대한 해결 방안을 탐색하고

자 한다.

연구방법 및 절차

본 연구에서는 다음과 같은 연구방법을 활용하였다.

첫째, 학교 교육과정 편성·운영과 관련된 교사의

전문성 탐색 및 교사의 교육과정 역량 신장을 위한

지원 방안 등을 탐색하기 위해 다양한 선행연구 및

국내외 사례들에 대한 문헌분석을 실시하였다. 둘째,

사례연구를 통해 학교 현장을 방문하여 학교 교육과

정 편성·운영과 관련된 관계자를 심층면담하고 관련

된 자료를 수집하였다. 교육과정 자율화 방안이 시행

되기 시작하면서 정부는 2003년부터 교육과정 100대

학교를 선정하여 다른 학교들이 벤치마킹할 수 있는

자료로 제공해 왔다. 이에 본 연구에서는 2011년도와

2012년도에 선정된 ‘교육과정 100대 학교’ 가운데 교

육부, 시·도교육청 및 현장교사들의 추천을 받아서

총 23개 학교를 선정하여 사례연구를 실시하였다. 사

례학교별로 현장 방문을 통해 학교장과 교육과정 업

무 담당자를 대상으로 심층면담을 실시하였다. 심층

면담에서는 학교 교육과정 편성·운영에서 교사의 역

할과 발휘되는 전문성, 교사의 교육과정 역량 발휘

실태 등을 질문하였다. 심층면담의 경우 학교별로 평

균 2시간 정도가 소요되었으며, 심층면담 자료는 녹

취·전사한 후 분석하였다. 또한, 교육부 관계자, 교육

과정 전문가, 현장교사 등을 대상으로 주기적으로 전

문가 협의회를 실시하고 학교 교육과정 편성 및 운영

의 실제와 개선 방안 등에 대한 의견을 수렴하였다.
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셋째, 일본, 미국 캘리포니아주, 영국, 및 아일랜드

를 대상으로 국외 사례연구를 실시하였다. 선정된 국

외 사례 학교 현장을 방문하여 학교장과 교육과정

편성·운영 업무를 담당하는 교사 등을 대상으로 심

층면담을 실시하고 각국의 학교 수준 교육과정 편

성·운영의 실태와 교사의 교육과정 역량 등을 탐색

하였다. 심층면담 질문지는 국내 사례연구에서 활용

한 것과 동일하다. 다만, 연구결과를 논의함에 있어

서 일부 항목의 경우 해당되는 국외 사례를 발견하

기가 어려웠다. 따라서 국외 사례의 경우에서는 항목

별로 적절한 사례가 발견되는 경우에만 논의하였다.

본 연구는 보다 큰 연구인 ‘교사의 학교 수준 교육과

정 편성운영 역량 강화 연구’의 한 부분으로 수행된

것이다. 본 논문에서는 과학과를 중심으로 교사의 학

교 교육과정 편성·운영 역량 실태에 초점을 두고 연

구결과를 논의하였다. 따라서 과학 교사들과의 면담

자료와 국내 과학과 사례를 집중적으로 활용하였으며

이는 본 연구의 제한점이기도 하다. 본 연구의 국내

외 사례연구 대상 중 심층면담 참여자를 정리하면

Table 1과 같다.

넷째, 학교 교육과정 편성·운영 역량에 대한 초중

등학교 교사들의 인식과 요구를 파악하기 위하여 설

문조사를 실시하였다. 설문지 개발은 본 연구진들의

숙의 과정을 통해 초안을 작성하고, 교육과정 및 교

사교육 전문가, 교사 등으로 구성된 자문단으로부터

설문지 초안에 대한 내용 타당도를 검증받아 설문지

를 확정하였다. 설문내용은 교사의 교육과정 편성·운

영 역량의 발휘 실태와 장애요인에 초점을 두었다.

설문대상은 세종특별자치시를 제외한 16개 시·도에

서 초등학교 30개 학교, 중학교와 고등학교 각각 15

개 학교씩을 표본으로 추출하였으며, 세종특별자치도

의 경우 초등학교 10개교, 중학교와 고등학교를 각각

5개교씩 추출하였다. 따라서 전국 980개 초·중학교를

대상으로 설문을 실시하였다. 설문의 응답은 배경변

인을 고려하여 1개 학교당 6-7명의 교사가 응답하도

록 하였다. 실제로 설문조사에 응답한 수는 초등학교

1,397명(37.5%), 중학교 1,082명(29.0%), 고등학교

1,239명(33.2%)이었다.

연구를 통해 수집한 다양한 자료들 중, 본 논문에

서는 과학과 참여자와 과학과 데이터를 중심으로 교

사의 자율적 학교 교육과정 편성·운영의 장애요인을

점검하였다. 특히 국내 사례에서 등장하는 과학교사

들과의 면담을 중심으로 2009 개정 과학과 교육과정

적용상의 쟁점과 편성·운영상의 장애요인을 탐색하

였다.

연구결과 및 논의

학교 수준의 자율적인 교육과정 편성·운영 도입을

통해 의도한 정책 목표를 달성하기 위해서는 예측되

는 문제 지점과 실태를 정확하게 파악하고, 그에 대

한 제도 정비 그리고 교육주체들의 동의가 필요하다.

먼저 교사의 자율적 학교 교육과정 편성·운영의

장애요인을 탐색하기 위한 설문조사를 통해 학교 교

육과정 편성·운영에서 교사의 전문성 신장을 위해

어떠한 지원이 요청되는지를 질문하였다. 설문결과를

Table 1. Information of research participants

Cases Participants

Korean

case

Primary
Teacher M (Ulsan M school), O teacher (Jeonbook O school),

Teacher S (Choongnam S school), Y teacher (Jeju Y school)

Middle school
Teacher C (Seoul C school), Vice principal D (Jeonnam D school), Principal E (Seoul E school),

Teacher T (Jeonnam T school), Teacher O (Choongnam O school)

High school

Principal B, Teacher B (Gyeonggi B school), Teacher G (Kyoungnam G school),

Teacher H teacher (Kyoungnam H school), Teacher K (Seoul K school),

Teacher M (Busan M school), Teacher S (Ulsan S school), Teacher W (Seoul W school)

Foreign

case

Japan Professor A (University of Tokyo), Professor B (Community of Learning)

California (US)
Principal O, Coordinator Y (Third Street Elementary School), 

Principal W, Coordinator X (Wonderland Avenue Elementary School)

England
Teacher J (F school), Teacher L (G school), Teacher N (H school),

Professor W, Professor D (Cambridge University)

Ireland
Principal C (A school), Principal E (B school), Principal G (B school),

Principal O (B school), Professor S, R (curriculum experts)
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간략히 정리하면, 현장 교사들은 학교 교육과정 편

성·운영에서 교사의 전문성 신장을 위해 (1) 행정업

무 경감 및 학교 교육과정에 집중할 수 있는 시간

확보(93.1%), (2) 현직에서 학교 교육과정 편성·운영

에 대한 연수(실습) 기회 확대(84.7%), (3) 다양하고

창의적인 학교 교육과정 편성·운영을 위한 시설, 인

적자원 등을 지원(83.9%) 등의 순으로 지원의 필요

성을 높게 평가하였다(한국교육과정평가원, 2013). 이

에 비해, 인센티브 강화(56.3%) 및 평가 지표 반영

(51.7%)은 다소 필요성이 낮게 나타났다. 이러한 설

문결과는 학교 교육과정 편성·운영에서의 역량 강화

가 외적 보상과 직결되지는 않음을 보여준다. 과학

교사의 학교 교육과정 편성·운영 역량 실태 진단의

일환으로, 사례연구 등을 통해 도출된 교사의 자율적

학교 교육과정 편성·운영의 장애요인을 구체적으로

살펴보면 다음과 같다.

교육과정 운영에서의 자율성 부족

대부분의 국가에서 학교 수준의 자율적인 교육과정

편성·운영함에 있어서 국가수준의 교육과정은 최소

한의 구조적 제약조건으로 작용한다. 예컨대 일본은

국가수준 교육과정으로 인해 학교 교육과정이 몇 가

지 구조적 제약 하에서 이루어져 완전한 자율적 편

성은 어려운 상황이다. 국가수준의 교육과정에서 제

시한 학습지도요령은 학교에서 가르쳐야 하는 교과

및 교과별 시간 수, 수업 일수 등의 최소 기준인 동

시에 필수 기준으로 작용한다.

이러한 제약은 달리 표현하면 교육과정 운영에서의

자율성 부족이라고 볼 수도 있을 것이다. 우리나라의

경우에도 2009 개정 교육과정은 학교 교육과정 자율

화를 가장 중시하고 있지만, 학교 현장에서는 이에

대한 실질적 지원이나 보장이 부족하다는 비판이 제

기되고 있다. 이에 대해 제주Y초등학교 Y교사와 전

북O초등학교의 O교사는 다음과 같이 지적하였다.

Y교사: 너무나도 모순적인 게, 교육부와 도 교육청, 시 교육

청에서 내려오는 지표들은 자율성과 너무나 동떨어지

게, 어떻게 보면 획일적인 것을 요구하고 있는 것이라

는 생각이 듭니다. [중략] 만약에 학교 폭력이 지금 이

슈가 되면, 오로지 학교 폭력 쪽에 모든 걸 초점을 맞

춰야 하는, 공문도 너무나 수시로 내려오고, 수업을

내려놓고 그 공문을 처리해야 되고, 데이터를 집계해

보내야 될 정도입니다.

O교사: 특히 저희 같은 농어촌 학교의 현실에서는 아이들이

기초 학력이 부족한 경우가 많이 있어서 기초 학력

부분에 조금 더 투입을 해야 하는 경우가 많이 있는

데, 그 부분을 끌어올 수 있는 시간이 그렇게 여유롭

지는 않습니다. [중략] 학교에서 정말 특색 있게 운영

할 수 있을 만한 시간을 내 준 것이 창의적 체험활동

인데, 교육부 시책이나 그런 부분이 반영이 되고 나면

학교에서 운영할 수 있을 만한 시간이 너무나 적어요.

또한, 교육 내용이 이미 과다하여 현장 교사들은

운신의 폭이 좁다고 주장하였다. 과학과 교육과정을

개정할 때마다 기존 교육과정에 비해 내용요소를 많

이 줄이고 충분한 시간적 여유를 제공하였다고는 하

지만, 실제로 학교 현장의 단원별 또는 차시별 지도

에서는 너무 많은 내용요소에 직면하게 된다는 것이

다. 많은 내용을 가르쳐야 하는 상황에서 학생과 교

사 모두가 분주해질 수밖에 없고 깊이 있는 학습이

어렵다고 과학 교사들은 지적하였다. 예컨대 2009 개

정 과학과 교육과정의 과학과 선택과목의 경우 학습

내용이 너무 방대하다고 지적하였다. 심층면담 결과

에 따르면 ‘물리 I’과 ‘물리 II’의 교육과정은 대학의

‘일반 물리학’에 있는 모든 주제와 ‘현대 물리학’에

있는 거의 모든 주제를 다루고 있기 때문에 가르치

는 사람과 배우는 학생 모두에게 엄청난 부담이 되

며, 생각하고 대화하는 시간이 허락되지 않는다고 지

적하였다(W교사). 또한 선택과목들 간의 난이도 문제

도 심각하며, 이러한 “과목들 사이의 난이도 차이로

인해 학생들과 교사들에게 부담이 가해지는” 실정이

라고 전문가들은 주장하였다(H교사). 특히 일반선택

과목인 융합형 ‘과학’의 경우 내용이 지나치게 광범

위하거나 학습량이 방대하며, “지식의 종류를 융합해

놓은 교과서일 뿐”이라고 지적하였다(S교사).

국외 사례에서도 학교 교육과정 편성은 국가가 제

정한 구조적 제약 외에 여러 가지 사회·문화적 제약

을 받는다는 것을 확인할 수 있었다. 일본의 B교수

도 학력향상에 대한 학부모 및 지역사회의 기대가

과도한 점이 가장 큰 제약이라고 지적하였다. 일본의

경우에도 우리나라와 마찬가지로, 우수한 상급학교에

많이 진학시키려는 엘리트학교는 입시준비에 적합하

도록 학교 교육과정을 운영하고 있다. 그런데, 엘리

트학교 외에도 다수의 일반 학교 역시 학력향상 압

력에 시달리고 있다. 국가수준의 교육과정이 어떠한

목표를 가지고 있든지 간에, 각 지역에서 형성되어

있는 교육에 대한 사회·문화적 기대감은 학교 입장

에서 결코 무시할 수 없는 요인으로 작용하고 있다.
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인프라 미비

학교 수준 교육과정 편성·운영의 자율화와 관련하

여 제도적으로는 블록타임제, 교과교실제, 집중이수제,

수업 시수 증감 등을 통해 단위 학교에서 어느 정도

유연하게 교육과정을 편성·운영할 수 있는 시스템이

마련되어 있다고 볼 수 있다. 그러나 이러한 시스템

이 온전하게 작동하기 위한 인프라는 아직 충분하지

않았다. 면담을 통해 드러난 가장 큰 장애요인은 교

사 수급의 불확실성이었다. 학교에서 교육에 참여하

는 인력은 기본적으로 국가가 인정하는 일정 자격을

충족해야 하기에, 각 단위 학교에서는 시수 증감, 집

중이수제 등에 따른 교사 수급에 한계를 지니게 된

다. 이를 극복하기 위해 교사 정원 확대 및 순회교사

제 활성화, 기간제 교사 지원 등이 제안되었지만(Lee

et al., 2011), 아직까지 학교 현장에서의 교사 수급은

실질적인 자율성을 발휘하기가 쉽지 않은 실정이다.

B교장: 인적자원이 자유롭지 않은 한 교육과정 편성이 안 됩

니다. 예를 들어 “그 학교 A교과 단위 수를 줄이지

마라, 그 선생님 갈 데 없다.”고 교육청에서 당장 내

려오는데, 창의적인 교육과정은 불가능하죠.

D교감: 작년에 학급수가 감축되면서 선생님 중에 한 분이 나

가셔야 되는데 서로 안 나가시겠다고 해서 전체 회의

를 세 차례 열고, 또 인사자문위원회를 열고 해서 어

쩔 수 없이 수업시수가 적은 OO과 선생님이 나가셨

어요.

예컨대 2009 개정 교육과정에서 일반 선택과목으

로 처음 등장한 융합형 과학의 경우, 내용이 지구과

학 영역에 편중되어 다른 교과 내용의 연계성도 부

족하여 심화 선택과목과의 연계성도 부족한 것으로

나타났다(G교사, B교사). 한편, 과학 과목 집중이수

제와 관련하여 단기간 동안 많은 학습량을 소화해야

하기 때문에 집중이수제가 오히려 학생들의 학습 부

담을 가중시키고, “교사가 매일 새로운 내용을 준비

하여 진행해야 하므로 수업과 수시 평가가 부실해지

기 쉽고, 학생들은 지치기 쉽다”고 교사들은 지적하

였다(M교사). 나아가 “집중이수제로 인해 과학과 수

업이 특정 학기, 특정 학년에 편중될 가능성이 있어

교과의 연계성을 갖기 어려움”을 지적하면서 과학의

경우 집중이수제가 적절하지 않다고 주장하였다(C교

사). 또한 집중이수제 운영과 관련하여, “교사의 의무

시수와 관련된 문제와 교사 양성과 교육에서 집중이

수제와 관련된 실습이 이루어지지 않는” 등의 문제점

이 있다고 주장하였다(T교사).

이렇듯 특정 선택과목의 내용 연계성과 내용 편중

문제가 나타날 경우 교사수급 문제와도 관계되며, 교

사 수급의 불안정성은 교육활동의 전문성 저하와 직

결될 수 있는 위험을 가진다. 심층면담에서 교사들은

과학과 선택과목 이수가 “학생들의 선택에 따라서 운

영되는 것이 아니고 교사의 시수 조정 위주로 진행”

되는 것이 문제점이라고 지적하였다(B교사). 요즘처

럼 학교에서 다루어야 할 교육내용이 교과 차원에서

든 창의적 체험활동에서든 다양화되고 있는 추세를

감안할 때 각각의 경우에서 온전히 전문성을 발현할

수 있는 교사를 확보하기는 쉽지 않기 때문이다.

또한, 예산 확보의 부담 또한 학교 교육과정 편

성·운영의 자율성에 대한 심각한 장애요인으로 지적

되었다.

E교장: 창의적 체험활동 면에서는 저희가 해보고 싶은 대로

훨씬 다양하게 해보고 싶은데 예산이 거의 없어서, 그

나마 선생님들이 조금씩 따온 거죠.

O교사: 예산이 제일 문제가 되는 것 같아요. 지금 우리가 예

를 들어서 올해 교육과정에는 영어하고 수학을 수준별

수업을 하는 것으로 되어 있는데, 영어만 하고 있고

수학을 못해요. 그러니까 학부모님들이 어제 수업공개

에 와서도 ‘교육과정에 수학이 수준별 수업인데 왜 수

학을 안 하느냐?’ ‘돈이 없어서 못합니다.’ [중략] 그래

서 우리가 고육지책으로 하는 게, 선생님들이 수업을

더 하는 거예요.

본 연구에서 선정한 사례 학교들은 교육과정 편

성·운영의 자율성을 발현하기 위해 외부 및 상급 기

관에서 실시하는 공모제에 응모하여 예산을 확보한

경우가 많았다. 창의적 체험활동의 진행 등은 이러한

응모를 통해 확보한 예산으로 처리할 수 있는 규모

였지만, 수준별 수업을 위한 교사 증원과 같은 경우

에는 이러한 응모만으로는 충당하기 어려운 부분이라

고 교사들은 지적하였다.

학생성취도로 책무성을 묻는 체제

국내 사례에서 교사들은 계량화된 수치 중심의 교

육성과를 지양해야 한다고 주장하였다. 계량화된 수

치로 나타낼 수는 없지만 “학생들의 삶과 연결되고

그 사람의 인격이 성장되고, 자기가 할 수 있는 가능

성이 더 많이 생기도록 하는” 교육을 지향해야 한다

고 G교사는 주장하였다. “국가에서 점수 높은 사람

을 인재라고 키우기보다는” 배우는 만큼 인격이 성장

하고 삶에도 도움이 되고 다른 사람과 더불어 살아
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가는 데도 도움이 되는 “삶의 지혜”에 관심을 가져야

한다는 것이었다. 수치 중심의 교육성과를 지양하기

위해 과학과 평가 방법 개선이 필요하다고 교사들은

주장하였다. 과학 교사들은 논술 및 서술형 평가, 다

면 평가, 포트폴리오 및 과제 평가 등이 포함되어 학

생들의 단순한 지식을 판단하는 것보다는 수행과 이

를 바탕으로 하는 사고력을 평가하기 위한 방법이

제시되어야 한다고 주장하였다(H교사, B교사). 특히,

융합인재교육과 관련하여 “이수, 미이수의 방법으로”

평가를 실시해야 한다고 교사들은 지적하였다(K교사).

G교사: 국가에서 점수 높은 사람이 인재라고 키우는데 그건

인재가 아니죠. 어느 한 기준만 가지고 점수가 높은

사람을 인재라고 하여 그들을 뽑아서 특수교육만 시켜

놓으니 그들의 머릿속에서는 특수의식만 들어가서 자

기만 잘났고 다른 사람을 무시하죠. 그건 인재가 아니

죠. 그래서 배우는 만큼 인격이 성장하고 삶의 질이

향상되고 좋아지고 남에 대한 배려가 높아지는 쪽으로

가야 합니다. 점수의 노예가 되지 않도록.

영국의 교사들은 “학생 성적에 비추어 교사의 책

무성을 물을 때” 학생이나 지역의 사회경제적 여건

등 다른 요인들도 고려해야 한다고 주장하였다. “원

리상으로는 좋은 교사가 좋은 교육을 제공해서 학생

들이 좋은 성적을 거두는 게 맞겠지만” 학교나 교사

가 “그 모든 것에 대하여 단독으로 책임을 질 수는

없다.”는 것이었다(J교사). 시험평가 결과가 낮은 경

우에 “대부분 학생 집단의 사회경제적 지위가 낮다.”

고 말하는 J교사는 “교실이나 수업의 문제만이 아니

라고” 지적하였다.

J교사: 학생 성적에 비추어 교사의 책무성을 묻는 것은 옳아

요. 하지만 다른 것들도 고려해야 합니다. 예를 들어

모든 학생들이 고도의 사회적 경제적 불이익을 받고

있고 가정에서 부모의 돌봄을 받지 못하면 특수한 교

육 요구가 발생하고, 이것들이 학교성적에 영향을 주

게 됩니다. 학교와 교사가 그 모든 것에 대해 단독으

로 책임을 질 수는 없어요. 아침을 못 먹고 온 아이들

이 시험을 잘 볼 수가 없고, 배고픈 아이들에게 공부

를 강요하긴 어렵죠. 이건 교육이나 학습의 문제가 아

니라 사회복지의 문제입니다.

마찬가지로, 교사의 책무성을 물을 때 “지역의 경

제적·문화적 수준 차이 등을 적절히 고려하지 않은

상태에서 마치 한 학생의 성적 부진의 책임이 전적

으로 교사와 학교에 있다는 듯이” 여론을 주도함으로

써 교사들의 사기를 부당하게 꺾어 놓았다고 W교수

는 주장하였다. 나아가 “시험이 아이들이 배우는 걸

모두 말해주는 것은 아니므로”(N교사), 학생들의 시

험성적만으로 교사전문성을 평가해서는 곤란하다고

주장하였다.

숙고를 위한 시간의 부족

교사의 자율적인 교육과정 편성·운영을 저해하는

요인 중 하나로 주목되는 것은 시간부족이었다. 학교

및 교과 수준에서 과학과 교육과정 편성운영과 관련

하여 현장 교사들은 과학과 교육과정 개정 과정에서

“촉박한 일정으로 교육과정 개정이 이루어져, 기초

연구가 없고, 기간도 짧으며, 의견수렴이 부족한” 등

의 여러 문제가 있었다고 지적하였다(S교사). 과학교

사들은 “교육과정 적용 시기를 포함하여 지속적인 책

임과 소명을 다할 수 있는 교육전문가와 교육이해당

사자의 참여가 중요”하다고 지적하였다(T교사, G교

사). 특히 “학교 교육과정에 대한 담론을 과학과만

독립적으로 결정하기보다는 다른 교과와의 균형이 필

요하므로” 충분한 시간 확보가 필요하다고 주장하였

다(J교사).

G교사: 무엇보다도 촉박한 시간으로 학교 교육과정을 완성하

던 관행을 탈피해야 한다고 봅니다. 수업이 반드시 학

생의 역량을 증진시켜 줄 수 있도록 해야 한다는 사

실을 잊지 않도록 지속적으로 교육과정에 대한 고민이

이루어질 수 있어야 합니다.

J교사: 특히 과학과 교육과정에서 핵심역량과 융합인재교육을

강조하고자 한다면 그러한 논의가 더욱 필요하죠.

국외 사례에서도 시간 부족의 문제가 제기되었다.

예컨대 미국 W초등학교의 교육과정 코디네이터는

시간 부족의 문제점을 다음과 같이 지적하였다.

X코디네이터: 시간 부족입니다. 왜냐하면 앉아서 얘기하며 계

획을 세우고 뒤돌아보며 어떤 게 잘됐는지 어

떤 게 잘 안 됐는지 알아보는 게 시간이 많이

걸리는 일이기 때문입니다. 선생님들의 적극적

인 참여 자세도 중요한데, 몇몇 분은 항상 준

비된 상태로 아주 적극적이시지만 어떤 분은

계약서만 보며 자기의 권리를 따지죠.

교사들이 학교 교육과정 운영에서 가장 곤란을 겪

는 것은 교재 연구와 교육활동의 점검을 위한 시간

이 절대적으로 부족하다는 점이다. 일본 역시 교사들

이 여러 가지 학교 업무에 상당한 시간을 쓰게 되고,



과학 교사의 학교 교육과정 편성·운영 역량 실태 209

정작 중요한 교재연구나 수업연구에는 시간을 충분히

할애하지 못하는 실정이라고 일본의 B교수는 주장하

였다. 교사전문성과 관련하여 새롭게 주목받고 있는

‘숙고’나 ‘적응’은 단시간에 자동적으로 수행할 수 있

는 것이 아니라는 점에서 숙고를 위한 시간 부족은

자율화의 근본적인 취지를 실현하는 데에 큰 걸림돌

이 될 수 있다.

교육과정에 대한 주체성 인식 부족

선행연구에 따르면, 교사들은 포괄적인 교육과정을

효과적으로 설계하기 위해 요구되는 필수 지식이나

의지가 부족하다고 한다(Fullan, 1993; Handler, 2010).

교육개혁에 대한 선행연구들이 주장하듯이 학교공동

체의 모든 구성원들이 변화의 주체가 되어야 한다

(Fullan, 1993; Kwak, 2012). 교육과정과 관련된 의사

결정은 정책과 실천을 추동하는 관계와 영향력 등을

포함하며 교육활동에 대한 실제적인 지식을 요구하는

시간이 많이 걸리는 복합적인 과제이다(Griffin, 1990).

그럼에도 불구하고, 학교 교육과정 편성·운영에서 가

장 큰 장애물은 다수의 교사들이 교육과정을 국가가

결정하는 것이라고 생각하며, 스스로 창조하려는 인

식을 갖지 못한다는 점이다. 이러한 인식을 가지고

있으면 교육과정 편성과 운영에서 창조적인 시도는

가로막히게 된다고 일본의 B교수는 주장하였다.

우리나라의 경우에도 교사들은 스스로를 교육과정

개발자로 파악하지 않으며 낮은 자존감을 지니고 있

다. 울산S고등학교 교무부장은 교사들이 기존의 익숙

한 체제나 교육과정에서 벗어나 학생들에게 선택권을

주고, 공교육정상화에 기여하는 방향으로 노력하는

것이 중요하다고 주장하였다. 한편, “우리 교사들은

역량을 가지고 있는데 노력을 안하고 관심이 없어서

그 능력이 발휘되지 않을 뿐”이라고 W교사는 지적

하였다. 다양하고 창의적인 학교 교육과정 편성·운영

에서 가장 중요한 것은 “교사들의 열정”이며, 이를

발휘할 기회를 제공해야 한다는 것이다(K교사). 예컨

대 향후 과학과 교육과정에서 핵심역량을 도입할 경

우 교사의 역할 변화가 요청되며, 과학교사는 기존

과학과 교육과정에 핵심역량을 반영하여 재구조화하

여 운영하도록 요청된다(Choe et al., 2011). 요컨대

핵심역량을 비롯하여 어떤 형태의 통합이나 교육과정

재구성을 막론하고 국가수준이나 총론 수준의 교육과

정은 점차 대강화되고, 학교나 교실 수준의 교육과정

은 전문성을 갖춘 교사에 의해 재구성되는 방향으로

나아가야 할 것이다.

F교사: 단위학교에서 과학과 교육과정을 재구조화하는 과정에

서 주의해야 할 점은 각 학년의 교육과정을 개별 교

사별로 따로 떼어서 재구조화해서는 안 된다는 거죠.

학년별로 개별 교사가 따로 떼어서 재구조화한 후에

이를 단순하게 학년별로 합치거나, 동일 학년의 여러

교사들이 따로 재구조화하여 합산한다면 문제가 발생

할 수 있죠. 그러니까 단위학교 내에서 과학교사들 간

의 교과협의회 논의와 검토가 수반되어야 합니다.

S교사: 제일 힘든 건 [교사들이] 안 움직이려고 하는 겁니다.

교사들은 수능에 맞추어 가르치면 되므로. 그렇기 때

문에 이 방향으로 나가면 정상화에 기여한다는 믿음과

교사의 노력을 끌어내는 것이 제일 힘들죠. [중략] 학

생을 향한 열정, 한 학생도 포기하지 않는 것, 다름을

인정하는, 그런 게 필요합니다. 열정이 있다면 교사는

사고력과 능력을 가지고 있으므로 그걸 발휘할 수 있

는 기회를 줘야 합니다.

따라서 교사들 스스로 학교 교육과정 편성의 주체

로서 교육과정에 관심을 가질 필요가 있다. 예컨대

서울K고등학교의 경우 먼저 교사들이 교과별로 모여

서 학년별로 위계에 맞게 교육과정을 편성한다. 그

다음엔 학교 차원에서 교육과정담당 부장교사와 일과

담당 교사가 시수 배정을 하고 시간표를 만들게 된

다. 따라서 교과나 학급담임을 막론하고 모두가 교육

과정을 알 수밖에 없다고 한다. 학교 교육과정 자율

화를 구현하려면 교사들의 믿음과 노력을 바탕으로

자발적인 논의를 펼쳐가는 것이 중요하다고 K교사는

지적하였다.

K교사: 우리는 학년별, 교과별로 연수를 시킵니다. 교사들이

교육과정에 관심을 가져야 합니다. 수능에 A형과 B형

이 뭔지, 내년에 각론이 다 바뀌는데 교사들에게 학년

별로 교육과정을 위계에 맞게 편성해오라고 하면 그

학년 교과담당, 담임 등이 모두 교육과정을 알아야죠.

[중략] 억압적으로 하기 보다는 동참하도록 연수 등을

많이 제공하고, 직원모임 등에서 이야기를 많이 하고

소통하는 것이 중요하죠. 어려운 점이 있으면 이야기

하고 공론화시킵니다.

또한, 과학교사들은 “확실하게 주어진 것만 해서

결과가 도출되는 것을 좋아하므로” 창의적인 교육과

정을 편성하도록 “아무리 장을 열어놔도 제대로 펼치

고 춤추기가 쉽지 않을 것”이라고 G교장은 지적하였

다. “학교는 교사 수준을 못 넘어서며, 학생 없는 학

교도 교사 없는 학교도 있을 수가 없다.”고 말하는
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G교장은 “교사는 희생과 봉사의 마인드”를 가져야

하며, 학생들을 진정으로 사랑하지 못하면 창의적인

학교별 교육은 물론 바람직한 미래교육을 창출하기

어려울 것이라고 지적하였다. 학교 교육과정 편성·운

영의 자율성 발현에서 인프라의 구축만큼이나 중요한

것은 편성·운영 주체들의 주체성이다. 교육과정 권한

을 학교로 이양하는 것이 또 한 번의 시간표 편성

훈련으로 끝나지 않으려면, 교사들의 인식 변화와 주

변의 지원이 요청된다는 것을 확인할 수 있었다.

G교장: 교사들은 밑에서 정해진 것만 하고 박수받기를 좋아합

니다. 창의적 성격을 갖지 못할 경우 위험부담을 갖기

보다는 확실하게 주어진 것만 해서 결과가 도출되는

것을 좋아하죠. [중략] 교사들이 지식을 팔아서 그것으

로 돈 몇 푼 받는 것으로 길들여지고 학생들을 진정

으로 사랑하지 못하면 힘들죠. 

E교장: 그것은 못한다기보다는 시스템이 그렇게 만들어지지

않았기 때문에 필요성을 못 느끼는 겁니다. 사람이 필

요성을 느끼면 하게 되거든요. 지금은 그렇게 짤 필요

가 전혀 없다고 느끼기 때문에, 와서 남이 짜놓은 거

그냥 하면 되는 그런 시스템이라서, 일단은 그런 구도

로 가지 않았기 때문에 문제가 더 큰 겁니다.

교사의 교육과정에 대한 주인의식 부족이 먼저인지,

아니면 그러한 전문성에 대한 필요를 느끼지 못하는

여건이 먼저인지에 대한 질문에 쉽게 답을 내리기는

어렵다. 그러나 논리적인 선후 관계를 밝히기보다는

두 가지가 서로 중첩되어 있다고 보는 것이 보다 효

과적인 접근일 것이다. 또한, 학교 수준 교육과정 편

성·운영의 문제가 단위 학교 교사의 개별적인 노력

만으로 충분한 효과를 거두기에는 한계가 있음을 주

목할 필요가 있다.

결론 및 제언

본 논문의 결론 부분에서는 본 연구에서 논의한

교사의 학교 교육과정 편성·운영의 장애요인을 해결

할 수 있는 방안을 제안하고자 한다. 교육과정 개발

에서 교사의 잠재적 역할을 부정하는 것은 교사의

역할을 지식을 흡수하여 학생들에게 심어주는 것으로

간주하는 데서 비롯된다(Thomas, 2011). 교사들 스스

로 학교 수준 교육과정을 편성하고 운영하는 업무를

감당할 수 있도록 전문적 정체성과 역량을 개발해나

가야 하며, 학생들에게 무엇을 왜 가르쳐야 할 것인

지를 비판적으로 논의할 수 있어야 한다. 이에 과학

교사를 비롯한 교사의 교육과정 역량 발휘의 장애요

인에 대한 해결 방안을 제안하면 다음과 같다.

첫째, 실질적 자율화의 확대가 필요하다. 단위 학

교에서의 면담을 통해 확인할 수 있었던 것은 교사

들이 학교 교육과정 자율화를 크게 실감하지 못한다

는 점이었다. 설문조사 결과에서 자율화의 정도에 대

한 긍정적인 답변은 50%를 넘었지만, 실제 면담에서

교사들은 정작 학교에서 활용할 수 있는 자율성의

범위는 좁다고 지적하였다. 예컨대 고등학교의 경우

학교 교육과정 자율화를 허용했다고는 하지만, “자칫

잘못 운영할 경우 학생이 대학을 못 가게 되는 경우

가 있으니까” 자율화가 잘 이루어지지 않는 것이라고

교사들은 설명하였다. 이는 정책 입안 및 실행의 과

정에서 단위 학교의 교육 여건에 대한 심층적인 분

석이 충분히 이루어지지 않았음을 방증하는 부분이기

도 하다.

둘째, 교육과정을 비롯하여 교육정책 결정에 현장

교사들을 참여시킬 뿐만 아니라 교사들이 “자신을 발

견하고 좋은 해결책을 발견할 수 있도록” 교사들에게

책무성을 넘겨주어야 한다. “실천하는 교사들이 교육

과정의 실행여부를 가장 잘 안다.”고 말하는 아일랜

드의 S교수는 교사들이 실행하기에 행복하려면 교육

과정에 교사들의 의견이 반영되어야 한다고 지적하였

다. 가장 심각한 문제는 “교사들이 교육정책 입안에

참여하지 못하는”것이라고 말하는 S교수는 “학생들

이 교육경험을 즐길 수 있는 실제적인 교육과정을

가지려면” 교사들이 교육정책 입안에 참여해야 한다

고 주장하였다.

셋째, 학교평가에서 정성적 요소를 강화해나가야

한다. 국가 차원에서 본다면 단위 학교에 보장하는

자율성만큼 그에 대한 책무성을 묻는 것은 필연적인

논리일 것이다. 학교에 대한 평가 또한 이와 같은 맥

락에서 볼 수 있는데, 문제는 그러한 평가가 진행되

는 방식이다. 평가의 기준으로 제시되는 것은 평가의

객관성을 확보하기 위한 방편이겠지만, 역으로 생각

하면 그러한 기준들이 객관적인 수치로 재단되면 그

수치에 맞추기 위해 어느 정도 역량이 왜곡되기도

한다. 국내 사례연구에서 교사들은 학교평가와 관련

하여 학교 교육과정의 자율화의 실질적인 성과를 반

영할 수 있는 학교평가시스템을 마련해야 한다고 주

장하였다. 특히 학교 교육과정의 정성적인 측면을 학

교평가에 반영할 필요가 있다고 지적하였다.

넷째, 교사의 직급 및 승진 경로의 다양화를 통해
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교육과정 역량 강화를 촉진한다. 우리나라 교사들은

교육과정 역량을 “자신이 담당한 수업이나 교수학습

관련 전문성”으로 국한하기 때문에 “자기 교과의 고

민을 벗어나기가 상당히 어렵다”고 현장교사들은 지

적하였다. 이에 대한 해결방안으로 교사들의 교육과

정 리더십의 범위가 확장되도록 “다른 교과 교육과정

을 포함한 전반적인 교육과정에 대한 이해”가 절박하

도록 만들어주어야 한다고 M교사는 지적하였다. 즉,

교사들이 교육과정 역량을 개발할 동기가 부여되도록

대체 승진경로를 제공할 필요가 있다. 교사들의 지속

적인 교육과정 역량 개발을 독려하기 위해 일부 국

가에서는 교사들의 전문성 발달 경로를 다변화, 전문

화하고 있는 추세이다. 예컨대 싱가포르나 영국은 교

육과정의 전체 그림을 보아야 할 필요성이 생기도록

교사의 경력발달 경로를 다원화시키고 있다. 요컨대

현직교사들이 추구할 수 있는 승진구조 다단계화, 즉

다양한 경력발달경로를 마련하여 교사들이 각자 선택

한 경로별로 지속적으로 전문성 개발을 위해 노력할

동인을 제공할 필요가 있다.

다섯째, 교사의 학습공동체 참여가 더 활성화되어

야 한다. 이에 대해서는 “학교 차원의 의무사항이어

서 공식적이고 모든 교사가 그런 학습공동체에 소속

되어야”한다는 영국의 사례를 주목할 필요가 있다.

교사가 학교 교육과정을 편성하고 운영하는 역량을

강화하기 위해서는 먼저 학교 교육과정에 관심을 가

져야 한다. 현장 교사들은 교사가 학교 교육과정에

관심을 갖게 하려면 “교과 협의회, 교육과정 협의회

등과 같은 교사 학습공동체가 활성화되도록 지원”하

는 것이라고 응답하였다(KICE, 2013). 국외사례를 살

펴보면, 영국, 미국, 일본 및 아일랜드 등에서도 교사

들의 교육과정 역량 신장을 위해 교사 학습공동체가

활발히 운영되고 있었다. 교사 네트워크를 통한 이러

한 전문성 개발은 교사의 고립과 단절을 해소해줄

수 있다(Lortie, 2002). 동료교사들이 팀을 이루어 교

육과정 설계, 실행 및 평가와 관련된 실질적 의사결

정의 책임을 수행할 경우 전문적 복지와 동료 검증

이 향상된다고 한다(Simmie, 2011).

여기서 주목할 점은 국내외 사례를 막론하고 교사

들의 학습공동체는 분산된 리더십을 특징으로 한다는

것이다. 교사가 학교 교육과정을 설계하고 바꿀 수

있도록 권한을 부여하는 것은 교사 스스로의 리더십

역량 개발로 연결된다. 이러한 유형의 교사 리더십은

분산적 리더십으로 널리 알려져 있으며, 이는 ‘가르

치는 것에 대한 학습’에 초점을 둔다(Spillane et al.,

2003; Harris and Muijs, 2005). 기존의 관료주의와

행정조직 문화를 지닌 학교에서는 변화를 꺼리며, 관

료집단의 가치와 현상태 유지에 초점을 두게 된다.

반면에 분산적 리더십을 특징으로 하는 학교의 경우

혁신과 학습에 관심을 둔다(Sugrue and Furlong,

2002). 요컨대 “학교 교육과정 편성에 실질적인 변화

가 있으려면 과목별로 교육과정을 짤 수 있도록 교

사들을 연수시키고, 그 과목 안에서 협의하여 교육과

정을 창의적으로 짜고 전체를 짜는 데도 변화를 주

어야”한다고 과학교사들은 주장하였다.
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